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重複障害児の応答行動を意思表出手段へつなげる指導プランの検証 
 
 
特別支援教育分野（18220913）佐 藤 美 咲 
 
重複障害児の応答行動を意思表出手段へつなげるために，ⅰ)学習習得状況把握表を用
いた学習習得マップの作成，ⅱ)学習習得マップに基づくプレ指導，ⅲ)プレ指導を踏まえ
た本指導，という指導プランの援用に基づく実践を試みた。その結果，対象児に応答行動
としての「手を伸ばす」動作が安定して見られ，先行研究の結果を支持するものであった。
このことから，特別支援学校の小学部重複学級在籍の児童においても，この指導プランの
有効性が示唆された。また，「選ぶ」という意思表出手段につながる可能性も示唆された。 
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１ 問題の所在 
 勤務校では，小学部重複障害学級に入学する児
童の重症化が進んでいる。児童たちは，意思表出
にも困難を抱えており，意思表出手段の獲得が学
習目標や課題となっている。また，教員とのかか
わりの中で，児童の表情や動き，応答行動から意
思表出と考えられる動きが複数見られることも
あるが，教員が児童からの意思表出として受け取
ることが困難な場合が多く，対応が統一できてい
ない現状がある。そのため，児童にとって有効な
意思表出手段を見出し，確立する指導につなげる
には時間がかかってしまっている。この要因とし
て，国立特殊教育総合研究所（2002）や齋藤（2009）
は児童が自分の周囲の情報収集や得た情報の処
理・活用に難しさがあり，表情・動きが乏しいゆ
えに，自分の意図や要求を周囲の人へ発現するこ
とが乏しく見えることを指摘している。これによ
り，児童の意図が周囲の人に伝わりにくく，支援
者も不安な気持ちになり，働きかけそのものが少
なくなっていくという悪循環につながる(坂口，
2006)。このことが結果的に，指導の糸口をつかむ
ことの困難さをもたらしている(徳永，2003）。 
このような状況下において，意思表出に関して
は，遠藤(1992），古賀(2009)が，関わり手側に求
められる視点や支援の在り方を整理し，小林
（2014），栗本・金崎・小山・武田(2017)によって，
支援機器を活用した支援の手立てが確立されて
きた。さらに，青柳(2017)は，高等部在籍の１事
例ではあるが，重複障害者の安定した応答行動を
引き出す指導プランの有効性を示唆した。しかし
ながら，青柳(2017)が示した指導プランが全ての
重複障害児に対して有効であることを支持する
結果は示されておらず，事例数の拡大による妥当
性の検証が必要である。このことは，教師が早い
段階で重複障害児の応答行動を意思表出手段の
獲得に向けた指導につなげることができると考
えられる。  
以上のことから，本研究においては，青柳
(2017)による，ⅰ)学習習得状況把握表を用いた
学習習得マップの作成，ⅱ)学習習得マップに基
づくプレ指導，ⅲ)プレ指導を踏まえた本指導，と
いう指導プランを援用し，より低年齢の重複障害
児を対象とした実践を試み，青柳(2017)と同様の
成果が得られるのかを検証することを目的とす
る。 
 
２ 実践 
(1)対象 
 Ａ県立Ｂ特別支援学校の小学部重複学級に在
籍する児童（以下，Ｃ児）を対象とした。Ｃ児は，
知的障害，発育不良，聴覚障害の診断がある。た
だし，正面からかかわることによって言語での指
示も理解しているように見られる。言語による意
思表出はない。特定の人や言葉に対し，自発的な
動作が見られる。 
(2)期間 
 20XX年 10月～11月の３週間とした。 
(3)倫理的配慮 
 Ｃ児の担任を通して保護者に書面による説明
を行い，同意書の提出をもって同意を得た。 
図１ Ｃ児の学習習得マップ 
(4)実態把握 
担任からの情報をもとに，学習習得状況把握表
(以下，GSH)の簡易版を用いて学習習得マップを
作成した（図１）。Ｃ児のコミュニケーションに関
する実態は，安定した注意反応，働きかけを快と
して受容，期待反応の分化，は「やや達成」の段
階にあり，大人への積極性，音声単語の理解，が
「萌芽」の段階であった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
担任からの聞き取りによると，Ｃ児は抱っこし
てほしい時に，座位のまま移動して教員に近づく
とのことだった。３m ほど離れたところにいる教
員に向かって，尻をついた座位のままで移動し，
両手を広げる様子がよく見られていた。「抱っこ
ですか。」と言葉がけするとさらに両腕に力を入
れる様子が見られることもあった。「はじめの会」
の後の読み聞かせでは，絵本を見ている様子があ
るとの情報を得た。２m ほど離れたところで絵本
が提示されると，読み聞かせが終わるまでの１分
30秒くらいは，絵本の方を見ていることが確認さ
れた。歩行器を使って一人で 30 分程度歩くとの
情報があった。Ｕ字歩行器に両脇をかけ，もたれ
かかるようにし，一人で様々な方向に行くことが
できていた。したがって，絵本の読み聞かせと歩
行器での歩行については，Ｃ児の自発的な動作が
見られることが確認された。 
学習習得マップの結果とＣ児の実態から，自分
の要求を伝える手段を身につけることができる
ようにする指導の必要性が見出された。また，指
導における支援の仕方として，Ｃ児の応答行動に
言葉や動きで対応すること，好きな活動を期待で
きる学習活動を設定することが必要だと考えた。 
(5)プレ指導 
①目的 
 学習習得マップにより提案される指導の内容
と情報収集によるＣ児の実態から，プレ指導を行
い，学習活動の様子から標的行動を選ぶことを目
的とする。 
②方法 
Ｃ児が好きな活動であると推察される，読み聞
かせと歩行を学習活動とし，その学習活動を示す
教材として，絵本と歩行器を使用する。それぞれ
の教材をＣ児の正面で１つずつ順に提示し，絵本
をつかむときには読み聞かせを，歩行器をつかむ
ときには歩行器を用いた室内の歩行の学習活動
を行うこととする。 
学習活動は，個別の学習の時間の最初の 15 分
を１セッション（以下，Ｓ）とし，はじめのあい
さつ／呼名／学習の説明／提示された２つの教
材から１つを選択／選んだ学習活動を実施／終
わりのあいさつ，の順に，通常の個別の学習の時
間と同じ流れで実施する。また，絵本の読み聞か
せと歩行器を用いた歩行は，どちらも１回１分 30
秒程度の学習活動とした。実践者の支援として，
通常の学校生活で使用されている言い方とサイ
ンを使用する。 
Ｃ児が座席へ移動し，いすに座ったところから
終わりのあいさつまで，１台のビデオカメラを用
いてＣ児の右前方から撮影し，実践者とのかかわ
りの様子を記録する。分析対象は，実践者が言葉
がけしながら教材を提示したところから，Ｃ児が
応答行動と思われる動作が出現しているところ
までとする。問いかけに対する応答行動の具体的
な様子を，視線，顔の向き，姿勢，手の動きにつ
いて分析する。 
③結果 
 学習習得マップの結果と情報収集から，プレ指
導を 3S実施した。その結果，教材を提示されたと
きに見る，教材をつかむ・触る・教材へ手を伸ば
す，上体を前に出すといった動きが確認された。 
 絵本と歩行器を，机の右端・左端に１つずつ順
に提示すると，提示された時に，その教材の方を
見ているような視線の動きや顔の向きが確認さ
れた。Ｃ児の手が届かない位置で教材を提示して
も，教材の方へ手を伸ばす動作が見られた。実践
者からの問いかけに少し時間をおいて動作が見
られることもあった。絵本の読み聞かせも歩行器
を用いた歩行も１分 30 秒程度で学習活動を終え
ることができた。学習活動中，実践者以外の人の
動きを目で追うこともあったが，待つと教材や実
践者に視線を戻す様子が見られた。 
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表１ Ｃ児の応答行動（手を伸ばす）  
④考察 
絵本や歩行器を１つだけ提示するとどれも手
で払うため，やりたい／やりたくない，の判別が
困難であった。そこで，２つの教材を１つずつ順
に提示すると，２つの教材を順に見てから手を伸
ばすようになった。このことから，提示された２
つの教材から１つを触ることが，「選ぶ」というこ
とであると理解できたと推察できた。ただし，Ｃ
児が教材に直接触れると，投げたり引き寄せたり
するため，実践者がＣ児の手の届かない，机上の
両端で提示すると，教材の方へ手を伸ばす様子が
見られた。このことから，教材には直接触れずに，
教材の方へ手を伸ばすことでも「選んだ」と捉え
ることができることが推察された。  
 個別の学習の時間の最初の 15 分程度は，実践
者との学習に向かうことができたため，15分を 1S
とすることが妥当であることが確認された。また，
Ｃ児が手を伸ばして選んだ教材を使った学習活
動は１回につき１分 30 秒程度であり，教材の提
示から次の教材提示まで３分 30 秒程度かかるこ
とと，Ｃ児が学習活動に取り組むことができる時
間から，1Sあたり学習活動は４回が妥当であるこ
とも確認された。 
⑤本指導に向けて 
学習の時間帯，学習活動の流れはプレ指導と同
様とし，問いかけ方や教材の提示の仕方を整える。
手を伸ばす動作がわかりにくかったり，実践者以
外の人の動きを追視したりするときには，教材を
いったん下げ，改めて問いかけを行う。プレ指導
の結果をもとに,教材の方へ「手を伸ばす」という
応答行動を標的行動とし，選んだと思われる学習
活動を 1Sあたり４回行うこととする。 
(6)本指導 
①目的 
Ｃ児が教材の方へ「手を伸ばす」という応答行
動を「選んだ」という意思表出手段と捉え，プレ
指導をもとにした本指導の流れを作成・実施し，
青柳(2017)の指導プランの有効性を検証する。 
②方法 
プレ指導から導かれた本指導を 6S 行う。各Ｓ
の流れ，記録・分析はプレ指導と同様とする。 
プレ指導から，Ｃ児が実践者以外の人の動きを
追視することがあるが，待つと実践者の方へ視線
を戻すことが見出されたため，視線が戻るのを待
つこととする。また，日常の様子やプレ指導にお
いて，実践者が問いかけてからすぐに応答行動が
見られなくても，５秒程度待てば何らかの動作が
見られることから，５秒待つこととする。それで
も動作が見られないときには，いったん教材を下
げ，再度教材を提示して問いかける。教材はＣ児
の手が届かない，Ｃ児の机上の実践者側の左右の
端で１つずつ順に提示する。左手をよく使うとい
う様子から左側に提示されたものがとりやすい
可能性があるため，「絵本」と「歩行器」の提示す
る場所と順序を毎回変えることとする。Ｃ児が教
材に「手を伸ばす」という応答行動を「選んだ」
という意思表出と捉え，「こっちを選んだんだね」
と言葉がけをする。手を伸ばすという動作の判断
に迷うときは，ビデオ記録の視聴を通して担任団
と確認し，双方で一致したものを「手を伸ばす」
として採用する。 
③結果 
6Sの計画だったが，校外学習があり，実施は 5S
となった。 
選択肢となる教材を順に提示し「どっちにしま
すか」と問いかけたあと，提示された教材はその
都度どちらも見ている様子が確認された。そして，
提示された教材を順番に見てから，肩の高さや机
に手を這わせながら手を伸ばす様子が確認され
た。教材を見ながら手を伸ばし「選んだ」と捉え
ることができたのは 19回で，「絵本に手を伸ばし
た」が 14回，「歩行器に手を伸ばした」が５回出
現した(表１)。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
問いかけに対する応答行動がすぐに見られる
ときと，５秒程度してから動作が見られるときが
確認された。学習活動は各Ｓで４回行った。ただ
し，S3では，Ｃ児が眠そうにする様子が続き，学
習活動の継続は困難であると判断して３回で終
了した。S1～S4では，問いかけられた後，人の動
きを追視したり，実践者や絵本と歩行器の間に手
を伸ばしたりした場面も見られた。 
④考察 
絵本に手を伸ばした回数が多いが，歩行器に手
を伸ばした回もあるため，Ｃ児は問いかけを受け
て取り組みたい学習活動を選ぶことができてい
ると推察された。手を伸ばす動作について，腕の
高さに違いがあったり，机に手を這わせる様子が
あったりしたため，その場面を担任団とビデオ記
録の視聴を通して確認した。S5では，問いかけに
対して１つの教材に手を伸ばす様子だけ見られ
たことから，同じ流れで学習活動を積み重ねてき
たことで，Ｃ児が手を伸ばした時に，やりたい学
習活動を「選んだ」こと，その後「選んだ」活動
に取り組むという学習の流れも理解できたこと
が推察された。  
 
３ 全体考察 
GSH を用いた学習習得マップの作成と情報収集
からプレ指導を導き，プレ指導の評価を踏まえて
本指導を行うという指導プランを実施すること
で，教材の方へ手を伸ばすという安定した応答行
動を引き出すことができ，青柳(2017)の示した指
導プランの流れの有効性が示唆された。 
実態把握では，客観的指標である GSHを使用し，
担任からの聞き取りや実践者による観察によっ
て，必要とされる指導内容，有効とされる支援の
仕方や学習活動が確認された。これをもとに使用
する教材，教材を使ったＣ児が好むと思われる学
習活動，学習活動の時間や回数，支援の仕方を見
出し，プレ指導を行うことができた。そして，プ
レ指導での結果から，標的行動を決定し，問いか
け方や提示の仕方を整え，本指導を実施すること
ができた。以上のことから，特別支援学校の高等
部重複学級在籍の生徒に実施した青柳（2017）の
指導プランが，より低年齢である，特別支援学校
の小学部重複学級在籍の児童にも有効であると
いう成果を得ることができた。 
さらに，「どっちにしますか」という問いかけを
受けて片方の教材に「手を伸ばす」という応答行
動が，Ｃ児が「選んだ」と捉えることができるよ
うになってきた。このことからこの指導プランが，
重複障害児の応答行動を意思表出手段へつなげ
ることになり得る可能性も示唆された。今後は，
事例数の拡大や再現性の検証が必要である。 
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